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Erfahrungen aus der Qualittsforschung
In den letzten Jahren lsst sich in der Beobachtung des Bildungswesens un-
bersehbar eine neue Haltung feststellen. Bildungssysteme werden zuneh-
mend in Analogie zu nationalen konomien unter dem Gesichtspunkt ihrer
Produktivitt gesehen. Welche nationalen Bildungssysteme bringen bessere
Leistungsprofile hervor, welche schlechtere? Oder pdagogischer formuliert:
In welchen Bildungssystemen lernen die Schler viel, in welchen wenig? Gibt
es Hinweise, welche Merkmale nationaler Bildungssysteme zu einer guten
oder eher mangelhaften F-rderung der Schler beitragen? Gibt es gar Hin-
weise, dass Bildungssysteme hier einen Aufstieg und einen Niedergang erleben
k-nnen? Ergeben sich daraus Hinweise auf Gestaltungsimperative fr die Zu-
kunft?
Der aktuelle Hintergrund dieser Fragen ist bekannt. Es geh-rt zu den wich-
tigsten Fortschritten der OECD, in den letzten Jahren ihre Beobachtung ber
nationale Entwicklungen im -konomischen Sektor auch auf den Bildungs-
bereich ausgedehnt zu haben. Die Vorreiter dazu bildeten die so genannten
IEA-Studien (Husn 1967; Robitaille/Garden 1989; Schultze 1974, 1975;
Walker 1976), die seit der Mitte der 60er-Jahre in verschiedenen Lndern
durchgefhrt wurden. In ihnen wurden erstmals Bildungssysteme vieler Lnder
systematisch miteinander verglichen. Damit hat sich die Vorstellung etabliert,
es k-nnte Bildungssysteme geben, die in der Lage sind, mehr oder weniger zu
leisten, die mehr oder weniger effektiv und produktiv sind. Insgeheim wurde
damit unterstellt, ein Bildungswesen sei ein kollektiver Akteur, der sich mehr
oder weniger gut verhalten kann. Ein Bildungssystem ist in dieser Sichtweise
eine humane Kreation. Damit spitzt sich in diese Perspektive die Produktivi-
ttsfrage zur bildungspolitischen Frage zu, was getan werden kann, um einen
hohen Qualittsstandard eines Bildungswesens zu erreichen oder – falls er vor-
handen ist – zu sichern.
Diese Sichtweise wird im zeitlichen Vergleich noch interessanter. Dann
k-nnte sich nmlich herausstellen, dass Bildungssysteme einen Aufstieg oder
Abstieg erleben k-nnen. Wenn dem so ist, dann akzentuiert sich die gegenwr-
tige Diskussion um Qualitt im Bildungswesen zur Frage, was man in nationen-
vergleichender und historischer Perspektive zu Aufstieg und Niedergang von
Bildungssystemen sagen kann. Wenn man unterstellt, dass niemand fahrlssig
und absichtlich bemht sein wird, einen Niedergang gezielt herbeizufhren,
spitzt sich die Frage darauf zu, welche Maßnahmen unabsichtlich den Nieder-
gang bewirken k-nnen bzw. welche Maßnahmen geeignet sind, einen hohen
Qualittsstandard zu erreichen oder zu sichern.
Die Datengrundlage, die notwendig ist, um eine solchen Aufstieg und Nie-
dergang empirisch zu dokumentieren, ist sehr komplex. Es bedarf nmlich ver-
gleichender Daten zu Bildungssystemen verschiedener Nationen ber einen
lngeren Zeitraum. Genau dies strebt die OECD mit ihrem Konzept der Dau-
erbeobachtung von Bildungssystemen an. In Anstzen bestehen solche Daten-
strukturen bereits.
Der Vergleich von Nationen
Da mehrere Lnder an internationalen Studien seit 1964 teilgenommen haben,
etwa an der ersten internationalen Mathematik-Studie 1964 (Husn 1967), an
der Six-Subject-Studie aus dem Jahre 1970/1971 (Walker 1976) und den neue-
ren TIMSS-Studien (1994/1995) (Baumert/Lehmann 1997), ergeben sich erste
Hinweis auf Aufstieg, Abstieg oder Stagnation. Hier kann man erstmals histo-
rischen Entwicklungen in verschiedenen Lndern nachgehen.
Bildungssystem im Niedergang?
Ein besonders interessanter Fall ist dafr Neuseeland. Dieses Land hat 1970
in Naturwissenschaft international sehr gut abgeschnitten (Comber/Keeves
1973, S. 175), in den 90er-Jahren in TIMSS nur mehr durchschnittlich (Bau-
mert/Bos/Watermann 1998, S. 62, S. 65). Gleichzeitig sind seit damals in
Neuseeland strategische Vernderungen im Bildungswesen durchgefhrt wor-
den. Das alte lehrgangsorientierte Bildungswesen nach dem Vorbild Schott-
lands wurde aufgegeben und auf ein »Shopping-Mall«-System nach dem Vor-
bild amerikanischer Highschools umgestellt. Gleichzeitig wurde die
Schulautonomie gestrkt und lokalen Laienbeh-rden die Lenkung der Schu-
len bertragen.
Es k-nnte sein, dass dies ein Lehrstck fr eine Konfiguration von Maßnah-
men ist, das die Funktionsweise und Produktivitt eines Bildungswesens nach-
haltig beeinflussen kann.
Stagnierende Bildungssysteme?
Andere Lnder sind wiederum im Zeitraum von 1970 bis 1995 nicht vorange-
kommen (Baumert et al. 1998, S. 62, S. 65; Comber/Keeves 1973, S. 175). Sie
waren 1970 eher durchschnittlich bis schwach und waren es 25 Jahre spter
wieder. Dazu zhlen einmal die Vereinigten Staaten, aber auch die Bundesre-
publik Deutschland, die schon frher im internationalen Feld nur eine durch-
schnittliche Position eingenommen hat, ohne dass dies damals Beunruhigung
verursacht htte.
Bildungssystem im Aufstieg?
Eine gewissen Aufstieg hat Schweden zu verzeichnen (Baumert et al. 1998,
S. 62, S. 65; Comber/Keeves 1973, S. 175), ein Land, das sich infolge der intensi-
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ven Mitarbeit von Torsten Husen, einem der Initiatoren der IEA-Studien, an
allen Studien beteiligt hat und das die jeweiligen Ergebnisse sehr detailliert zur
Kenntnis genommen hat. Schweden hat deshalb frh die Entwicklungsarbeit
im Bildungswesen auf eine intensive Analyse des Ist-Zustandes gesttzt.
Die historische Perspektive
Die sich przisierende Sichtweise von Bildungssystemen als kollektiven, von
identifizierbaren Personen und Strukturen gestalteten sozialen Institutionen
(Jenzer 1997), verweist darauf, dass wir den Aufstieg und die Stagnation von
Bildungssystemen nur historisch erklren k-nnen.
Fr den Kanton Zrich msste man in dieser Hinsicht eine Erfolgsge-
schichte erzhlen. Sie beginnt mit der Reformation, die vom 16. zum 18. Jahr-
hundert zu einem starken Alphabetisierungsschub gefhrt hat. Im 19. Jahrhun-
dert hat sich schließlich im Zuge des frhen und glcklichen Siegeszuges eines
republikanischen Staatswesens eine -ffentliche Volksschule herausgebildet, die
folgende Merkmale hatte (Criblez/Jenzer/Hofstetter/Mangnin 1999; Frey
1953):
– -ffentliche Verantwortung fr die Volksschule, private Angebote gehen zu-
rck (keine Zweiteilung wie z.B. in den USA),
– demokratische Kontrolle der Volksschule durch die Bev-lkerung in der
Form einer Laienaufsicht (nicht durch die Verwaltung und die Politik selber
wie z.B. in Deutschland),
– einheitliche rechtliche, personelle und finanzielle Rahmenbedingungen
(nicht wie z.B. in den Niederlanden),
– frhe Trennung von Staat und Kirche (nicht wie in den Niederlanden),
– Etablierung der Verantwortung fr die Durchfhrung von Unterricht beim
einzelnen Lehrer,
– Strkung der berschulischen Verantwortung der Lehrerschaft in den Kapi-
teln (parteiungebundene Organisation der Lehrerschaft).
Durch den historischen Blick werden nationale Besonderheiten von Bildungs-
systemen sichtbar, die in den internationalen Studien in den Hintergrund tre-
ten. In Letzteren besteht die Tendenz, Bildungssysteme als jeweils komplexe
Kombination isolierbarer Variablen zu betrachten. In der historischen Analyse
kommt dagegen zum Vorschein, dass ein Bildungswesen das jeweils historisch
entstandene Gesamtgefge eines handelnden kollektiven Akteurs bildet. Die
nationalen Konfigurationen sind dabei unterschiedlich. Fr die Schweiz ist cha-
rakteristisch, dass es sich relativ frh vom lokalen Einfluss der Kirchen gel-st
hat, demokratische Prozesse etabliert und eine spezifische Verteilung von Ver-
antwortlichkeiten der Steuerung entwickelt hat. Whrend die Rahmenbedin-
gungen zentral und kantonal festgelegt wurden, etwa in Bezug auf die Perso-
nalfinanzierung und die anerkennungsfhigen Abschlsse, wurde die lokale
Steuerung von demokratisch gewhlten Volksvertretern (Schulpflegen und Be-
zirkspflegen) bernommen. Dies fhrte zu einer eher schwachen Position des
Lehrers, der permanenten Aufsichtsprozessen ausgesetzt war. Gegengewichtet
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wurde sie durch die Entwicklung einer organisationsgesttzten Solidaritt der
Lehrerschaft, die analog zur Organisation der Kirche in Kapiteln und Synoden
offizielle Organe hatte.
Das deutsche Bildungswesen entwickelte – mit regionalen Besonderheiten –
eine andere Konfiguration. Hier war die Stellung der zentralen staatlichen
Ebene deutlich strker als die lokale. Der im Vergleich zur Schweiz schwachen
demokratischen Steuerung stand der Ausbau der staatlichen Aufsicht und poli-
tischen Regulierung gegenber. Der Lehrer hatte als Vertreter des Staates ge-
genber der Schler- und Elternschaft eine starke Position, dem Staat gegen-
ber aber eine strkere Abhngigkeit.
Solche je spezifischen historischen Entwicklungen ließen sich fr alle Ln-
der explizieren. Sie verweisen darauf, dass ohne historische Perspektive der
Vergleich der »Produktionsweise von Bildungsergebnissen« in verschiedenen
Lndern unverstanden bleiben muss.
Die Kernfrage, die sich angesichts dieser historischen Entwicklungen stellt,
ist die, ob die dadurch entstandenen Machtverteilungen und Steuerungsinstru-
mente des Bildungswesens ineffektiv und berholungsbedrftig sind. Ist die al-
te Steuerungsform nicht zu langsam, zu sehr an den Bedrfnissen des Staates
und zu wenig an denen der Brger orientiert? Macht sie nicht die Beteiligten
unmndig und gibt sie dem Staat, den Lehrern und vielleicht noch den Lehrer-
verbnden zu viel Macht? Sollten wir den historischen Gang in der Systembil-
dung des Schulwesens, in dessen Verlauf private Initiativen immer strker in
den Hintergrund getreten sind, wieder rckgngig machen und Bildung fr die
Akzeptanz auf dem Markt -ffnen?
Die neuere Diskussion zu Fragen ber Vor- und Nachteile einer strker wir-
kungsorientierten Steuerung des Bildungswesens, ber Schulautonomie und
Leistungslohn bedarf, dies wird oben sichtbar, einer historischen Dimension.
Dabei wird gleichzeitig sichtbar, dass diese Fragen nur lnderspezifisch, also
auf dem Hintergrund der historisch entstandenen Bildungssysteme beantwortet
werden k-nnen.
Alte und neue Steuerungsformen
Bevor diese Fragen diskutiert werden, sollen die alten und neuen Steuerungs-
formen einander exemplarisch gegenbergestellt werden. Die nebenstehende
Mbersicht soll helfen, idealtypische Steuerungsmodelle zu illustrieren. Fr das
»alte Steuerungsmodell« steht ein gewisses Grundmodell des Schweizer Bil-
dungswesens Pate, das teilweise auch dem in Deutschland entspricht. In star-
kem Maße unterscheidet sich davon das Niederlndische Bildungssystem, das
durch die starke Macht der lokalen und konfessionellen Schulbeh-rden ge-
kennzeichnet ist und deshalb vor allem mit dem Problem zu kmpfen hat, an-
gesichts der großen lokalen Autonomie eine gewisse Einheitlichkeit der Stan-
dards zu erreichen. Wiederum andere Steuerungsprobleme wirft das
amerikanische Bildungssystem auf, da hier die bildungsbewussten Eltern dem
staatlichen Bildungssystem durch die Wahl guter privater Schulen entkommen
k-nnen.
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Historisch entstandene Steuerungsformen und neue Steuerungsmodelle
Historisch entstandenes Steue-
rungsmodell
Neues Steuerungsmodell
Systemebene Stark ber:
– Festlegung von Prfungs-
anforderungen ber gesetz-
liche Vorgaben
– inhaltliche Festlegungen
ber Lehrpl!ne (Schaffung
von Zeitgef!ßen)
– Pr!zisierung von Standards
ber Lehrmittel und -bcher
– zentrale Mittelausstattung
– zentrale Lehrerzuordnung
Rahmenvorgaben, Leitlinien,
F!cherkombinationen,
Anforderungen bei Abschlssen
Wirkungsorientierte Steuerung
ber standardisierte Prfungen
Ranking von Schulen
Schulebene Schwach entwickelt Stark durch gebietsunabh!ngige
Schulwahl der Schler
Stark durch Selbstwahl von Lei-
tern und Zuwahl neuer Lehrer
durch das Kollegium
Erwirtschaftung eigener Einknfte
Lehrerebene .berprfung der Lehrergebnisse
und Lernerfolge ber eng curricu-
lar gebundene Prfungen im
schulischen Alltag
Autonomie des Lehrers in
methodisch-didaktischen Fragen
Lohnwirksame
Leistungsbeurteilung
Formative Selbstevaluation
Schlerebene Bindung der schulischen und
beruflichen Aufstiegschancen an
die Abschlussprfungen in den
Schulen
Stark durch Beurteilung der
Lehrkr!fte
Elternebene Schwach entwickelt Stark durch Wahl von Schulen
und durch die Evaluation der
Lehrkr!fte
Voucher-System
Umstellung auf neue Steuerungsformen?
Das herk/mmliche Modell der Qualittssicherung (Fend 1998) im kontinenta-
len Europa geht von einer starken Systemebene aus, in dem auf legislativer und
administrativer Ebene ber Ziele, Anforderungen und Inhalte des Lernens
entschieden wird. Fr die Lerninhalte und Lernanforderungen werden Zeit-
budgets mit entsprechenden personellen und materiellen Ressourcen zur Ver-
fgung gestellt. Der primre Adressat dieser Rahmenvorgaben ist der Lehrer,
dem ber die Spezifikation der Rahmenvorgaben in Lehrmitteln und Prfun-
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gen und durch professionelle Qualifizierung die Verantwortung fr das Errei-
chen der vorgegebenen Ziele anvertraut wird. Aufsicht, Kontrolle, Mitsprache
der Eltern und hufig zentrale externe Prfungen, die von der Administration
kontrolliert werden, ergnzen die Sicherungsmaßnahmen, um die vorgegebe-
nen Ziele zu erreichen. Sparsame Mittelverwaltung, Gleichversorgung der
Schulen mit sachlichen und personellen Ressourcen begleiten diesen Ansatz
der Qualittssicherung. Die demokratischen Rechte der Beteiligten sind in ent-
sprechenden Personal- und Mitbestimmungsgesetzen geregelt.
Das »moderne« Instrumentarium sieht ganz anders aus (z.B. Brgger/Og-
genfuss/Strittmatter 1998). Die Beh-rden nehmen sich in ihren Kontrollan-
sprchen »zurck«, sie unterscheiden jetzt systematisch zwischen einer strategi-
schen Fhrungsebene und einer operativen. Auf der Ersteren werden
Zielvorgaben und Leistungsauftrge formuliert und mit entsprechenden Glo-
balbudgets versehen. Die operativen Einheiten, als welche die Schulen angese-
hen werden, k-nnen im Rahmen der Leistungsauftrge Organisationsform,
Mittelverwendung und teilweise auch Lehrplanbereiche selbst bestimmen. Die
Schule kann sowohl ihre Fhrungsspitze selbst einsetzen als auch das Personal
in eigener Verantwortung rekrutieren.
Zur Kontrolle kommen ebenfalls neue Instrumente ins Spiel. Ein Erstes be-
steht in standardisierten externen Kontrollen ber Leistungstests, die Auskunft
ber den Erfolg einer Schule, die als »produzierender Betrieb« gedacht ist, ge-
ben sollen. Als Personalkontrolle dient in diesem Konzept eine leistungsabhn-
gige Besoldung.
Um Qualitt sicherzustellen, wird als weiteres Kontrollinstrumentarium der
jeweiligen Schule ein Markt zugeordnet. Der Erfolg der Schule bemisst sich
dann in der Fhigkeit, fr viele Schler so attraktiv zu sein, dass sie von vielen
gewhlt wird.
Was spricht f+r, was gegen die Umstellung auf neue Steuerungsformen?
Im Folgenden sollen Erfahrungen berichtet werden, die fr und gegen die Um-
stellung auf die beschriebenen neuen Steuerungsformen sprechen. An erster
Stelle steht dabei die Strkung der Abnehmerseite durch die Einfhrung
marktwirtschaftlicher Mechanismen. Es wre somit zu fragen:
Sprechen die Ergebnisse der Bildungsforschung der letzten Jahre daf+r,
ein staatliches Bildungssystem auf ein marktorientiertes Angebot umzustellen?
Die Qualitt eines marktorientierten Angebotsystems wird in Analogie zu
wirtschaftlichen Ordnungsstrukturen darin gesehen, dass der Wettbewerb bei
gegebener »Konsumentensouvernitt« eine hohe Qualitt sicherstellt.
Erfahrungen in anderen Lndern, insbesondere in den USA und in Eng-
land, sprechen deutlich dafr, dass die Er-ffnung von Wahlm-glichkeiten
durch die »Kunden« das Bemhen der Bildungseinrichtungen steigert, ein
m-glichst gutes Angebot zu machen, fr das die Eltern bereit sind, finanzielle
Mittel zu investieren. Wenn die Existenz einer Schule von der Wahl durch El-
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tern und Schler abhngt, dann versucht sie, ber ein qualitativ hochwertiges
Angebot auch m-glichst viele gute Schler zu bekommen. Es setzt somit ein
Wettbewerb um gute Schler ein, die ber sptere Studienerfolge den Erfolg
der Schule vorzuzeigen helfen. Die Anstrengungen der Schule richten sich hier
dann darauf, das eigene Angebot so zu »verkaufen«, dass m-glichst finanzkrf-
tige, interessierte und bildungsorientierte Elternhuser ihre Kinder in solche
Schulen schicken. Die Fhigkeit, problematische Kinder »draußen« zu halten,
wird zur zentralen Voraussetzung, ein hohes Niveau von Schulleistungen zu er-
zielen und sich somit in der ffentlichkeit als »gute Schule« zu prsentieren.
Die Folgefrage liegt auf der Hand: Was geschieht mit den »schwcheren«
Schlern? Sie finden sich gehuft in »problematischen« Schulen, die eingerich-
tet werden, um den Gesetzen der allgemeinen Schulpflicht zu gengen.
Damit zeigt sich als Nebeneffekt einer Konzentration des Wertvollen in we-
nigen Schulen eine Varianzerh/hung der Qualitt der Bildungseinrichtungen
insgesamt. Sie kann gleichzeitig mit einem Rckgang der Qualitt jener Bil-
dungssegmente verbunden sein, die nicht von finanzkrftigen Nachfragegrup-
pen aufgesucht werden. Das allgemeine Niveau des Bildungswesens erh-ht sich
dann nicht, die Verbesserung ist auf bevorzugte Segmente beschrnkt. Im pro-
blematischen Segment von Schulen entsteht auch kein Druck auf die verant-
wortlichen Instanzen, die Qualitt des Angebotes zu verbessern, da die bil-
dungsbewussten und meinungsbildenden Eltern Schulprobleme durch
Selektion, durch die »Auswanderung« in gute Schulen l-sen.
Gegen eine v-llige Umstellung auf Marktbedingungen sprechen aber noch
andere sozialpolitische Argumente. Bildungsm-glichkeiten einkommensunab-
hngig allen Mitgliedern eines Gemeinwesens zur Verfgung zu stellen ist
heute eine der wenigen verbliebenen M-glichkeiten, den stark differenzieren-
den Effekten des Marktes ein Gegengewicht gegenberzustellen. Wrde man
das Bildungswesen v-llig auf Marktbedingungen umstellen, dann wre dies ein
weiterer Schritt in Richtung einer Entsolidarisierung der Gemeinwesen. Die
»Reichen« wrden nicht in der Form von h-heren Steuern in ein -ffentliches
Bildungswesen investieren, sondern ihr Einkommen privat in von ihnen ge-
whlte Schulen einbringen.
Natrlich wrde man sich beides wnschen: ein starkes /ffentliches Bil-
dungssystem, gesttzt vom Vertrauen der Bev-lkerung in seine Leistungsfhig-
keit, das gleichzeitig eine solche Kundenorientierung und Responsivitt gegen-
ber den Bedrfnissen und Ansprchen der Kunden zeigt, die bei
konkurrierenden Angeboten auf einem Bildungsmarkt zu erwarten wren.
Sprechen die Ergebnisse der Bildungsforschung der letzten Jahre daf+r, die
zentralen Rahmenvorgaben in der Form von extern mitbestimmten Pr+fungen,
verpflichtenden Lehrplnen und starker Schulaufsicht abzubauen und der
Schule vor Ort mehr Entscheidungskompetenzen einzurumen?
Diese zweite ordnungspolitische Kernfrage richtet sich auf die derzeitigen Be-
mhungen, die Rolle der Schulaufsicht neu zu bestimmen, der einzelnen Schu-
le mehr Autonomie zu verleihen, um die Schule als pdagogische Handlungs-
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einheit zu strken (Fend 1986) und sie zum Ort der pdagogischen Entwick-
lungsarbeit zu machen.
Dies kann in zwei Varianten geschehen. In einer ersten geht es vor allem
um eine Verlagerung von Kernentscheidungen ber die Ressourcen, die Orga-
nisationsform, den Lehrplan und die Personalauswahl von der schulbergrei-
fenden Ebene auf die schulische Ebene. Im Rahmen eines Konzeptes der Teil-
autonomie (Avenarius 1995; Daschner/Rolff/Stryck 1995; Leschinsky 1992;
Posch/Altrichter 1992) k-nnen Lehrer ber Globalbudgets, curriculare
Schwerpunkte und Organisationsformen in definierten Grenzen selber ent-
scheiden. Weiter gehend wren die M-glichkeiten von Schulen, sowohl ihre
Leiter als auch neue Kollegen selber zu rekrutieren.
Eine zweite Variante setzt auf ein Instrumentarium der Schulentwicklung.
Mber die Einigung auf Schulleitbilder und Schulprofile, ber die Strkung der
kollegialen Professionalitt durch Selbstevaluation und Professionsstandards,
um so auch Einfluss auf »problematische Kollegen« zu bekommen, sollen
Schulen qualitativ besser werden (Specht/Thonhauser 1996). Dieses Instru-
mentarium liegt zurzeit in vielen attraktiven Handbchern vor (Altrichter/
Posch 1996; Dalin/Rolff/Buchen 1995; Eikenbusch 1998; Rolff/Buhren/
Lindau-Bank/Mller 1998; Schratz/Steiner-Lffler 1998).
Die entscheidende Rckfrage liegt bei allen diesen Bemhungen auf der
Hand: Wer kontrolliert die »Schulebene«? Fhrt dies nicht einfach zu einer
Selbstbedienung der schulischen Machtelite mit Privilegien wie gnstigen De-
putatsverteilungen, Auswahl attraktiver Schlergruppen, Dispens von »Mber-
stunden«, Bequemlichkeit in der pdagogischen Arbeit?
Um dem vorzubeugen und die Schule strker an die marktorientierten Be-
triebe in der Wirtschaft anzunhern, wird die Gewhrung von Schulautonomie
hufig als mit einem Markt gekoppelt gedacht. Wenn schlechte pdagogische
Arbeit dazu fhren wrde, dass die Schule als Betrieb keine Kunden fnde und
so geschlossen wrde, dann she sich die Lehrerschaft einer Schule den stren-
gen Kontrollen des Marktes ausgesetzt. In amerikanischen »Independent
Schools« ist dies auch der Fall. Sie k-nnen unter solchen Rahmenbedingungen
»autonom« sein, ohne dass ein Qualittsverlust eintritt. Weitgehende Schulau-
tonomie setzt also eine Marktorientierung der einzelnen Schule voraus.
Damit stellt sich hier wieder die Frage nach dem Markt im Bildungswesen.
Welche Folgen fr die Haltung der Bev-lkerung haben, so sei hier nochmals
akzentuiert gefragt, -ffentliche und damit politisch-administrativ verantwortete
Schulen bzw. marktorientierte und unabhngige Schulen?
Werden Lehrkrfte und Sachmittel den Schulen von zentralen staatlichen
Instanzen unabhngig von der Finanzkraft einer Schule vor Ort zugewiesen
und werden Leistungsniveaus einzelner Schulen etwa durch zentrale Ab-
schlussprfungen auf Basisebene, auf mittlerer Ebene oder beim Hochschulzu-
gang (z.B. Zentralabitur) extern mit-kontrolliert (z.B. durch schulferne Zweit-
korrekturen der Abiturprfungen), dann strkt dies das Vertrauen der
Bev-lkerung in die Leistungsfhigkeit des Bildungswesens und die Gleichbe-
handlung aller Bev-lkerungskreise. Sie sind damit von großer sozialpolitischer
Bedeutung im Sinne des Gleichbehandlungsgrundsatzes aller Brger. Wenn die
Gesamtversorgung aber eher drftig und wenig attraktiv ist, dann sinkt auch
die Qualitt des gesamten Bildungssystems. Dies erh-ht den Druck jener Be-
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v-lkerungskreise, die sich teurere Bildungseinrichtungen leisten k-nnten, aus
dem System auszuscheren und neue M-glichkeiten zu suchen. Andererseits
nimmt, wenn dieses Ausscheren nicht m-glich ist, der Druck auf die Politik zu,
das gesamte Bildungssystem besser auszustatten und zu strken, um eine ent-
sprechende Whlerakzeptanz zu erreichen.
Wer ein Bildungssystem insgesamt »stark« machen m-chte und daran inte-
ressiert ist, dass auch weniger privilegierte Bev-lkerungskreise in den Genuss
eines gut ausgestatteten Bildungswesens kommen, der muss fr »starke« Rah-
menbedingungen sein:
– fr klare curriculare Vorgaben,
– fr eine kontinuierliche Leistungsprfung in curricular abgestimmter Weise,
also fr eng an das Unterrichtete angelehnte Prfungen,
– fr extern abgesicherte Leistungsniveaus, die nicht durch ein standardisier-
tes Testsystem zu lehrplanfernen Prfungen degenerieren, und
– fr ein System der Gleichversorgung der einzelnen Schulen in personeller
und materieller Hinsicht.
Er muss ein Interesse daran haben, dass die Schulen ber glaubw+rdige Leis-
tungsausweise Vertrauen bei den Abnehmern erzeugen. Die Leistungsauswei-
se mssten auf durchschaubaren und klaren Wegen zu erwerben sein und ber
sie mssten weitere Bildungsm-glichkeiten offen stehen. Auf dieser Grundlage
k-nnen Bildungsabschlsse wichtige Instrumente der Lebensplanung werden.
Sie k-nnen Laufbahnen vorstrukturieren, aber auch gezielte Laufbahnwechsel
erm-glichen.
Die letzten Jahrzehnte haben aber auch die Nachteile eines solchen Systems
deutlich gemacht. Zu ihnen zhlen die Unbeweglichkeit des Gesamtsystems,
die Verfhrung zum schlichten Exekutieren der Rahmenvorgaben auf Schul-
ebene, die M-glichkeit, im Rahmen formaler Beamtenpflicht-Erfllung sch-
lerunfreundlichen und didaktisch schlechten Unterricht ber Jahre praktizieren
zu k-nnen, die mangelnde Ausrichtung an guten Lernprozessen bzw. die
Orientierung an schlichter Gesetzesf-rmigkeit.
Die berechtigte Kritik, dass dies den heutigen Erkenntnissen eines moder-
nen Managements nicht mehr entspricht, wie eine Fhrungsform aussieht, die
auf die Motivation und Selbstverantwortlichkeit der Mitarbeiter setzt, hat an
vielen Orten zu Mberlegungen gefhrt, wie die Steuerungsmodalitten des Bil-
dungswesens verndert werden k-nnten (Brgger 1995; Dubs 1994, 1996;
Schedler 1995; Ulrich/Sidler 1977). Ob ein solches Management auch bei
Beibehaltung zentraler Gestaltungs- und Versorgungsgrundstze m-glich ist,
gilt es auszuloten (Liket 1996).
K/nnen Schulen als »Betriebe« gef+hrt werden?
Bei der Mbertragung von Fhrungs- und Managementkonzepten auf Schulen
wird davon ausgegangen, dass Schulen genauso wie Wirtschaftsunternehmen
als Betriebe gefhrt werden k-nnen. Diese Analogie von Schulen zu Wirt-
schaftsbetrieben ist in mehrfacher Hinsicht problematisch.
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Zum Ersten entspringen die Angebote der Schule nicht ausschließlich ei-
nem individuellen Interesse der Abnehmer. Ein entsprechendes demokrati-
sches Bewusstsein, eine Einfhrung in die kulturellen Traditionen eines Ge-
meinwesens zur Strkung der sozialen Identitt, eine Orientierung an
Wahrhaftigkeit, Toleranz und Mitmenschlichkeit, eine Erschließung der Men-
schen fr Vernunft und Moralitt sind nicht allein individuelle Interessen, son-
dern kulturelle Traditionen und Ansprche des Gemeinwesens. Auch die Si-
cherung eines hohen Niveaus an Qualifikationen und die ffnung von
leistungsabhngigen Zugngen zu Bildung und Lernen liegen im gemeinschaft-
lichen Interesse.
Sich jene Bildung »kaufen« zu k-nnen, die man will, ist somit als Ausgangs-
punkt fr die Angebotsgestaltung von Schulen unzureichend. Es k-nnte sogar
zur Folge haben, dass Eltern ihre Kinder in jene Schulen schicken, in denen sie
entsprechende Zeugnisse und Abschlsse am »billigsten« bekommen.
Ein zweiter Punkt st-rt die Analogie von Schulen zu Produktionsbetrieben.
Die »Produkte« der Schule sind nicht ausschließlich das Ergebnis der »Produk-
tionsform« einer Schule. Was Schler k-nnen, ist in hohem Maße von den
Schlern – und ihren Eltern – »mitproduziert«. Die Analogie zu Wirtschaftsbe-
trieben wrde in umgekehrter Richtung darin bestehen, dass die Kunden, die
Produkte von Wirtschaftsunternehmen kaufen, diese Produkte selbst mit her-
stellen. Wenn die Co-Produktion fr Schulen charakteristisch ist, dann entsteht
ein komplexeres Verhltnis von Angebot und Nutzung als das von Produktion
und Kauf. In Schulen kann dabei die sinnvolle Paradoxie entstehen, dass das
bestm-gliche Angebot darin besteht, die »Kunden« zu motivierten Produzen-
ten der eigenen Lernergebnisse zu machen.
Ein dritter Punkt, der Schulen von industriellen Betrieben unterscheidet,
besteht darin, dass es in Schulen im Gegensatz zu technischen Produktionsab-
lufen in Betrieben keine klaren Technologien gibt, die es erlauben wrden,
eindeutig effektive und objektivierbar beste Verfahren von weniger guten zu
unterscheiden. Dem Lehrerhandeln liegt eine sehr komplexe »weiche Techno-
logie« zu Grunde, die eine komplexe Vermittlung von Inhalten mit der »See-
len- und Lernstruktur« der Schler sowie deren Eigenintentionalitt beinhal-
tet.
Wenn alle diese Punkte zutreffen, dann ist in Bildungssystemen eine andere
Konfiguration von Rahmenregelungen, Eigeninitiative und Marktbedingungen
optimal als in marktorientierten Wirtschaftsbetrieben. Sie soll in einer letzten
Frage angesprochen werden.
Gibt es im Bildungswesen die M/glichkeit, /ffentliche Mrkte zu
etablieren, in denen sich wohlfahrtsstaatliche Aufgaben mit marktbezogenen
Anreizstrukturen verbinden?
Mein Votum aus den Erfahrungen mit geschwchten systemischen Regelungen
zur Sicherung eines hohen Anforderungsniveaus geht aus den obigen Ausfh-
rungen hervor: Ein Abbau der zentralen Rahmenbedingungen muss im Detail
sehr sorgfltig bedacht werden. Er darf nicht dazu fhren, dass die Basis der
Gemeinsamkeit in der Gesellschaft, im Schulwesen spezifiziert als gleichwerti-
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ges Angebot guter Bildungschancen vor Ort, unabhngig von den finanziellen
Ressourcen der »Kunden«, geschwcht wird. Gleichzeitig gilt es, die Selbstge-
rechtigkeit eines staatlichen Monopols durch Strukturen besserer Kunden-
orientierung abzubauen und pers-nliche Initiativen und Anreize fr optimale
Gestaltung des Lehr-Lern-Prozesses institutionell zu belohnen und abzusi-
chern. Die Zukunftsaufgabe besteht darin, neue Konzepte eines wohlfahrts-
staatlichen Marktes, eines »public market«, zu entwickeln, durch den Bildungs-
systeme als -ffentliche Gter allen Brgern mit gleicher Qualitt zugute
kommen, aber gleichzeitig ber eine Erweiterung von Mitentscheidungsm-g-
lichkeiten und Wahlm-glichkeiten responsiv gegenber den »Kundenurteilen«
sind. Dies setzt auch voraus, dass die Lehrerttigkeit in h-herem Maße als bis-
her einer -ffentlichen Verantwortung ausgesetzt wird. Sie muss gleichzeitig
durch systemische Rahmenbedingungen gestrkt, professionell entwickelt,
durch kollegiale Strukturen auf Schulebene gesttzt und gegenber den »Kun-
den« offen werden. Es darf also nicht darum gehen, die Systemebene gegen die
Schulebene oder diese gegen die Lehrerebene auszuspielen oder personale
Kompetenzen von Lehrern mit Ressourcen und Rahmenvorgaben aufzurech-
nen. Auf allen Ebenen muss es gelingen, solche Anreizstrukturen, Evaluations-
formen und Ressourcenallokationen vorzunehmen, dass die Wahrscheinlich-
keit steigt, dass sich die »guten«, die engagierten Krfte in der Gestaltung von
Lehren und Lernen durchsetzen. Die Gestaltung eines Bildungswesens ist so-
mit eine synthetische Aufgabe, bei der die Suche nach optimalen Konfiguratio-
nen verschiedener Aspekte des »kollektiven Akteurs« Bildungssystem im Vor-
dergrund zu stehen hat. Dabei sind die traditionellen Instrumente der
Ressourcenvorgabe, der Personalqualifizierung und der regulativen Kontrolle
ber gesetzliche Regelungen unentbehrlich. Sie durch neue Instrumente der
Evaluation, der Schaffung von Qualittsanreizen und der Bildung selbst orga-
nisierter ffentlichkeiten in teilautonomen Schulen zu ergnzen ist die anste-
hende Gestaltungsaufgabe fr das Schulsystem des 21. Jahrhunderts.
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